



Der außeraustralische Schumann 
Vorbereitende Überlegungen für eine ästhetisch und interkulturell orientierte 
Didaktik der Klassik-Romantik 
  
Wie sollten wir Schumann im Musikunterricht an allgemein bildenden Schu-
len thematisieren? Und warum überhaupt? Die Frage nach dem Wie ist von 
der nach dem Warum, nach den Zielen von Musikunterricht nicht zu tren-
nen. Wo z.B. eine historische Musikwissenschaft sich auf das Konstatieren 
und Darstellen von ästhetischen Bewertungen Schumanns in der Vergan-
genheit beschränken kann (vgl. Loos 2004), da muss der Musikpädagoge 
auch die Gegenwart und die Zukunft seiner Schüler in seine Entscheidungen 
einbeziehen: Welche Voraussetzungen bringen meine Schüler mit? Welche 
Fähigkeiten (bzw. Kompetenzen) brauchen alle für ein gelingendes Leben in 
der Welt von morgen? So führt die musikdidaktische Warum-Frage zuletzt 
auch zu der Frage, ob Schumann überhaupt thematisiert werden sollte.  
Im Folgenden skizziere ich zunächst vier musikpädagogische Grundpo-
sitionen zur Gestaltung von Musikunterricht. Für alle vier spielt das Erfah-
ren bzw. das Erfahrungen Machen oder Haben eine bedeutende Rolle, aber 
jeweils in sehr unterschiedlicher Weise. Vor diesem Hintergrund werde ich 
eine konkrete musikdidaktische Perspektive auf Schumann im Musikunter-
richt herausarbeiten, die zum einen an Überlegungen der interkulturellen 
Musikdidaktik (Abschnitt 2) und  zum anderen an Überlegungen zur musi-
kalisch-ästhetischen Bildung (Abschnitt 3) orientiert sind, denen zufolge im 
Musikunterricht erfüllte musikalische Erfahrungen ermöglicht werden sol-
len.  
Das Wort „außeraustralisch“ in der Überschrift spiegelt aus einer multi- 
bzw. interkulturellen Perspektive die früher übliche Redeweise von „außer-
europäischer“ Musik, mit der afrikanisches Trommeln, balinesisches Game-
lan, indische Ragas etc. zusammengefasst wurden. Was damit genau gemeint 
ist, soll im Lauf dieses Beitrags deutlich werden. 
 
1. Vier musikdidaktische Perspektiven 
 
In irgendeiner Weise an Erfahrungen orientiert erweisen sich alle hier unter-
schiedenen musikdidaktischen Positionen; aber in der Auffassung darüber, 
welche Erfahrungen wünschenswert sind und auf welchem Weg die Inhalte 
gewonnen werden, gibt es große Unterschiede. Zur Verdeutlichung der Un-
terschiede werde ich die komplexen Konzepte auf je eine Position im Dis-
kussionsfeld verkürzen. 
 
Vortrag, gehalten auf der Tagung in Leip-
zig, 2006 zum Schumann-Todesjahr. 
Veröffentlicht in Maas, Georg u.a. (Hg.): 
„Robert Schumann für die Jugend“, Mainz 




a. Vom Kunstwerk ausgehend  (Alt 1968; Ehrenforth 1971, Richter 1976) 
 
Die Werke der deutsch-
abendländischen Musik-
kultur sind Ausgangs- 
und Zielpunkt von Mu-
sikunterricht. Die Werke 
artikulieren einerseits 
historische und „zeitlo-
se“ Erfahrungen (von Komponisten)1 und ermöglichen andererseits Erfah-
rungen im verstehenden Nachvollzug.  
Im Selbstverständnis dieser Konzeptionen stellen die Werke als Artefakte 
der „Hochkultur“ gleichsam verfeinerte Fortentwicklungen einer einfachen 
„Volkskultur“ dar. Aufgrund dieser gemeinsamen Basis wird davon ausge-
gangen, dass beide – Werke und Schüler – zwar auf verschiedenen Niveaus, 
aber derselben Kultur angehören. Diese Werke sich zu erschließen heißt 
zugleich, für die damit verbundene (Hoch-)Kultur und ihre Werte und 
Normen erschlossen zu sein. Probleme interkultureller Wert- und Normdif-
ferenzen im Unterricht erscheinen aufgrund dieses Begriffs von Musik und 
Musikunterricht ebenso wenig im Horizont der Konzeption wie das grund-
sätzliche Problem, wie ästhetische Urteilsfähigkeit gelernt und gelehrt wer-
den kann.2 (Mit der sogenannten Toposdidaktik wurde später versucht, das 
Problem der kulturellen Differenz durch lebensweltliche Universalien wie 
z.B. die Erfahrung von Kälte, Langsamkeit, Trauer etc. zu lösen, was jedoch 
an der grundsätzlichen Werkorientierung dieses musikdidaktischen Ansatzes 
sowie seines Begriffs von musikalischer Erfahrung nichts änderte.3) 
Die Aufgabe der Lehrkraft besteht darin, zunächst Werke, die als rele-
vant gegeben sind, in einer „didaktischen Interpretation“ daraufhin zu un-
tersuchen, welche Erfahrungen darin ausgedrückt bzw. damit zu machen 
sind. Im zweiten Schritt wird dann erwogen, welche Erfahrungen einer 





                                                        
1  Zur Paradoxie der gleichzeitigen Artikulation einer historisch bedingten und losgelöst von 
Geschichte gültigen Schönheit vgl. Dahlhaus (1988). 
2  Vgl. dazu Wallbaum (2006) 
3  Zur Toposdidaktik vgl. Ehrenforth 1993; vgl. auch Richter 1994; schulpraktische Konzep-









b. Vom Schüler ausgehend (Nykrin 1976, Kaiser 1995) 
 
Die Erlebnisse und Erfahrun-
gen, die die Schüler aus ihrem 
Alltag mitbringen, sind Aus-
gangs- und Zielpunkt von Mu-
sikunterricht. Die noch unver-
standenen („usuellen“) musi-
kalischen Praxen sollen im 
Unterricht erschlossen, das 
heißt zunächst hervorgeholt 
und dann bewusst gemacht 
und damit in „verständige 
Praxen“ überführt werden. 
Die Praxen der Schüler könn-
ten auch als Musikkulturen bezeichnet werden. Vgl. z.B. in der Popmusik- 
und Jugendforschung die Unterscheidung von HipHop, Techno, Gothic 
und anderen Jugendkulturen. Auch in Spielmannzügen, Feuerwehrkapellen 
und Musikschulen musizierende Schüler bewegen sich nach diesem Begriff 
in einer Kultur. Allerdings spielt der Kulturbegriff in diesem Konzept keine 
Rolle. (Darum wird er in der Abbildung nicht dargestellt.) Das Interesse 
dieser musikdidaktischen Position gilt entscheidend dem Verstehen der je 
eigenen Musikpraxis der Schüler. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht vor 
allem darin, die Schüler mit geeigneten Methoden dazu zu bewegen, ihre 
Musikpraxen – d.h. die Art der Wahrnehmung, die Art sich zu bewegen und 
über Musik zu reden, die Kompositionstechniken der Musiker – im Musik-
unterricht zu thematisieren. Mit dem Thematisieren werden die außerschuli-
schen Erfahrungen erschlossen, das heißt reflektiert und bewusst gemacht. 
Gegenüber Inhalten, die an die Schüler herangetragen werden sollen, ist 
dieser Ansatz zumindest indifferent.  
 
c. Von Musikkulturen ausgehend (Merkt 1983, Böhle 1996, Stroh 2002, 
Barth 2000 und 2006) 
Die Kulturen der Musikstücke einerseits und der Schüler andererseits sind 
Ausgangs- und Zielpunkt dieser musikdidaktischen Position (abgesehen von 
allgemeinen Zielen wie interkultureller Verständigung und Toleranz). Die 
Schüler erscheinen gleichsam als Vertreter je einer Kultur.4 (Darum gehen in 
der Abbildung die Pfeile von den Kulturen aus durch die Schüler hindurch.) 
                                                        
4 Zu verschiedenen Kulturbegriffen in der interkulturellen Musikpädagogik vgl. Barth 
2000. Einen guten Überblick zu verschiedenen gegenwärtig diskutierten Kulturbegriffen 








Am Anfang stand die Erfahrung, dass in der Schulklasse Menschen aus an-
deren Ländern und Musikkulturen saßen, zuerst aus Italien, dann Griechen-
land und vor allem der Türkei u.a. Gleichzeitig wurde entdeckt, dass „Ju-
gendkulturen“ mit ihren Protagonisten zusammen alterten und fortlebten 
und ein zunehmend buntes Nebeneinander unterschiedlichster Musikkultu-
ren bildeten.5 Zudem konstatierte Danuser (1984) in der „Klassik“ parallele 
Kulturen von Tradition, Moderne und Avantgarden (siehe unten).  
Das Ergebnis der Wende vom Objekt/Werk oder Subjekt/Schüler zur Kul-
tur ist die Erkenntnis, dass Menschen ein Musikstück nicht als bloßes 
Klangphänomen wahrnehmen, sondern dass sie es immer im Zusammen-
hang eines Komplexes von Handlungen, d.h. im Zusammenhang von Kul-
turen wahrnehmen und ihm erst hier eine Bedeutung zuschreiben. Dement-
sprechend geraten in diesem kulturorientierten Ansatz nicht allein und nicht 
einmal unbedingt primär Musikstücke in den Focus des Interesses, sondern 
das ganze musikkulturelle Paket aus Hör- und Herstellungstechniken, Mu-
sikstücken, Phänomenen beim Musizieren oder Tanzen oder Lauschen, In-
terpretationen aus Gesprächen über den Inhalt und die Qualität eines Mu-
sikstücks etc.  
In der interkulturellen Musikpädagogik geht es vor allem darum, dass 
Schüler zur Vorbereitung auf ein Leben in der pluralistischen bzw. multikul-
turellen Gesellschaft Verständnis für die kulturelle Bedingtheit von musikali-
schen Wertungen und Erfahrungen sowie Zugänge zu ihnen fremden Mu-
sikkulturen entwickeln. Die Zugänge sollen ihren Ausgang möglichst beim 
Spiel mit solchen musikalischen Techniken nehmen, die als „Schnittmenge“ 
aus zwei Musikkulturen – der eines Schülers und der eines im Unterricht 
thematisierten Musikstücks – abgeleitet sind. Der „Schnittstellenansatz“ ist 
ein zentraler Begriff in der interkulturellen Musikpädagogik (siehe unten).  
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In den 70er Jahren wurde das Bild von Interkulturalität im Musikunterricht 
durch die Begegnung von deutschen mit Gastarbeiter-Kindern geprägt, ver-
bunden mit der Vorstellung, dass sich dabei monokulturell deutsch-
abendländisch und monokulturell z.B. türkisch sozialisierte Schüler fremd 
begegneten. Seit Ende der 90er Jahre ist diese Vorstellung abgelöst von der, 
dass einerseits jeder Schüler schon Erfahrungen aus verschiedenen Kulturen 
mitbringt,6 sodass seine Identität entsprechend der multikulturellen Gesell-
schaftssituation transkulturell verfasst ist, andererseits aber jede Musikkultur 
im Klassenzimmer eine fremde ist, das heißt, dass auch die deutsch-
abendländische als eine fremde Kultur zu behandeln ist. 
 



















Die konkrete Situation in der Schule und Klasse ist Ausgangs- und Ziel-
punkt von Musikunterricht aus dieser musikdidaktischen Perspektive. Es 
geht vor allem darum, dass Schüler Erfahrungen mit erfüllten musikalisch-
ästhetischen Praxen machen. Immer wieder. Von Monat zu Monat, von 
Halbjahr zu Halbjahr. Dazu werden alle mitgebrachten Interessen und Fä-
higkeiten von Schülern und Lehrkraft herangezogen und zu immer neuen, 
kleineren und größeren Vorhaben gebündelt. Lehrer wie Schüler gehören 
gleichzeitig mehreren Musikkulturen an, sind also transkulturell verfasst (vgl. 
die Abbildung).  Innerhalb der Klasse herrscht gleichsam eine vielfach inter-
                                                        











kulturelle Situation. Dieses Konzept musikalisch-ästhetischer Bildung7 geht 
davon aus, dass keine Musikkultur unverändert in die Schule transferiert 
werden kann. Das heißt, dass Musik in der Schule eine eigensinnige Form 
musikalischer Praxis, man kann auch sagen: eine eigene Musikkultur ist. 
(Daher auch die ostentative Verwendung des Pejorativums „Schulmusik“.8) 
Ihr Interesse gilt erfüllter musikalisch-ästhetischer Praxis, weil sich allein in ihr 
die (ästhetische) Qualität von Musik zeigt. Diese schulische Praxis kann dann 
über die zentrale Erfahrung von Musik als einer Praxis, die ihren Zweck in 
sich selbst trägt, hinaus in ihrer exemplarischen Bedeutung für Musikkultu-
ren außerhalb der Schule bewusst gemacht werden.  
 
2. Klassisch-romantische Musikkultur als Gegenstand  
didaktischer Interpretation 
 
Mit dem kulturtheoretisch gefassten Musikbegriff sowie der Diagnose, dass 
auch „unsere“, d.h. eine deutsch-abendländische Musikkultur als fremde 
gelehrt werden muss, sind wir der Bedeutung des „Außeraustralischen“ 
schon ein gutes Stück näher gekommen. Wir müssen davon ausgehen, dass 
unseren Schülern die Musik eines Robert Schumann ebenso fremd sein kann 
wie jemandem von sehr weit her, z. B. Australien; vielleicht ein Aboriginie in 
seiner nahezu ursprünglichen Lebensform. Wenn wir erstens davon ausge-
hen, dass unsere Schüler aufgrund verschiedener Elternhäuser und medien-
bedingt in ganz unterschiedlichen Musikkulturen sozialisiert sind, dann liegt 
pointiert gesagt Australien in (fast) jeder Schulklasse. Zwar teilt die Mehrheit 
der Schüler keine gemeinsame Musikkultur, weil der eine HipHopper, der 
andere Techno oder Computerspieler oder Snowboarder ist, aber die Ent-
fernung zu Schumanns Kultur ist doch etwa gleich groß wie in Australien. 
In diesem Sinne ist Schumanns Musik außeraustralisch, Schumann ein Au-
ßeraustralischer. Wenn wir außerdem mit der interkulturellen Musikpädago-
gik davon ausgehen, dass es in der zukünftigen Lebenswelt unserer Schüler 
viele gleichberechtigte Musikkulturen nebeneinander gibt und dass es wich-
tiger ist, den vielen verschiedenen, transkulturell verfassten Heranwachsen-
den anstelle monokultureller den Erwerb von Orientierungs-Kompetenz zu 
ermöglichen9 dann haben wir nicht viele Jahre Zeit, um die eigentümliche 
Qualität der deutsch-abendländischen Musikkultur erfahrbar zu machen.  
                                                        
7 Rolle 1999 hat gezeigt, warum ästhetisches Erfahren bildend ist. 
8 Vgl. Wallbaum 2005: „Relationale Schulmusik – Eine eigene ästhetische Praxis und 
Kunst“. 
9 Diese Aufgabe des MU versuchen einige durch den Vergleich mit Theorien des Sprach-
erwerbs von Migranten zu widerlegen, übersehen dabei aber sowohl Details der Theorie 
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Für die Unterrichtsvorbereitung der Musiklehrkraft ergibt sich hinsicht-
lich der didaktischen Interpretation des Gegenstands eine verwandte Aufga-
be wie in Position 1.a (s.o.), die ihren Ausgang vom Kunstwerk nahm. Mit 
dem Unterschied allerdings, dass nicht ein einzelnes Werk oder die Werk-
gruppe eines Komponisten der Ausgangspunkt sind, sondern die ganze Kul-
tur, von der Schumann ein Vertreter sein kann. Fragt sich nur, ob ein ande-
rer Komponist angesichts der Kürze der Unterrichtszeit exemplarischer sein 
könnte.10 Die Aufgabe erscheint gewaltig und jede Lösung anmaßend. Und 
doch kommt die Lehrkraft im Unterricht und stellvertretend der Musikdi-
daktiker nicht um eine Antwort herum. Schon bisher nicht, wenn zum Bei-
spiel Jazz als eine Musikkultur mit europäischen und afrikanischen Einflüs-
sen beschrieben wurde und die Frage zu beantworten war, was darin das 
Europäische ist. Sogenannte außereuropäische Musikkulturen wie z.B. die 
indische Hochkultur mit Instrumenten, Tonsystem, Formen der Mehrstim-
migkeit, der Musiziersituation und jahreszeitlichen Musizieranlässen gelingt 
es einem Oberstufen-Schulbuch („Musik um uns“ 1996, S.216-219) auf zwei 
Doppelseiten abzuhandeln. Was müsste für den Australischen auf zwei 
Doppelseiten zur abendländischen Musikkultur stehen? 
Es erscheint vielversprechend, nicht die gesamte abendländische Mu-
sikgeschichte als eine einzige musikalische Kultur zu begreifen. Bedeutete 
nicht das Musizieren von gregorianischen Chorälen noch etwas ganz anderes 
als später Bachs „Wohltemperiertes Klavier“ und wiederum später Schu-
manns „Träumerei“ oder nochmals später Cages „4:33“ im stillen Kämmer-
lein? Hermann Danuser unterscheidet in seinem Aufsatz „Kulturen der Mu-
sik [...]“ (1987) allein in der Musik des 20. Jahrhunderts „vier synchrone Kul-
turen der Musik“ (S.194) nach den Paradigmen Avantgarde, Moderne, artifi-
zielle Funktionsmusik und Tradition. Typisch für letztere Musikkultur sei, 
dass „die Idee der ästhetischen Autonomie – wenn auch gegenüber dem 19. 
Jahrhundert modifiziert – festgehalten“ werde. (S.202) Die Beschreibung 
einer Kultur als ein Symbol- bzw. Bedeutungssystem ist zwar ein abstrahie-
rendes Konstrukt mit unscharfen Rändern (auch Kulturen sind in Bewe-
gung), dennoch sind entsprechende Unterscheidungen möglich und für die 
Orientierung von Experten wie aller anderen notwendig.  
Die klassisch-romantische Musikkultur, zu der Schumann zweifellos 
gehört, als eine bedeutende Musikkultur zu empfehlen und zum Ausgangs-
punkt einer didaktischen Interpretation zu machen, erscheint plausibel.  
                                                                                                                       
des Spracherwerbs als auch Grenzen der Vergleichbarkeit hinsichtlich der realen musika-
lischen Sozialisation. 




„Der tiefgreifende innere Gegensatz, den der Titel [von Dahlhaus’ Buch, 
CW] Klassische und romantische Musikästhetik auszudrücken scheint, sofern 
man an vergilbte ideengeschichtliche Vorstellungen zurückdenkt, existiert 
in Wahrheit nicht. Die Übereinstimmungen, die zwischen Karl Philipp 
Moritz und Friedrich von Schiller einerseits, E.T.A. Hoffmann und 
Arthur Schopenhauer andererseits bestehen, sind fundamental, die Diffe-
renzen dagegen, wenn nicht bedeutungslos, so doch sekundär. Man kann 
ohne Übertreibung von einer klassisch-romantischen Musikästhetik, und 
ebenso von einer klassisch-romantischen Musik, sprechen, also statt der 
Unterschiede, die von Anhängern der geistesgeschichtlichen Methode in 
suggestive Begriffe wie ‚Vollendung’ und ‚Undendlichkeit’ gefasst wur-
den, die innerer Einheit der Epoche in den Vordergrund rücken. Dass sie 
in den letzten Jahrzehnten immer deutlicher sichtbar wurde, ist der 
Schroffheit zu verdanken, mit der sich die ästhetische Theorie der Mo-
derne von der Tradition abhob“. (Dahlhaus 1988, S.9) 
Der Umstand, dass Christian Kaden (2004, S. 246ff.) die Idee der ästheti-
schen Autonomie und die des Absoluten als Merkmale der Moderne im 19. 
und 20. Jahrundert schlechthin darstellt, mag die Bedeutung der klassisch-
romantischen Musikkultur für Musikunterricht bekräftigen. 
Die Merkmale der, also genau einer Klassik-Romantik (als einer histori-
schen Kultur bzw. Teilkultur) zusammenfassen zu wollen, scheint gewagt. 
Um den Rahmen dieses Beitrags nicht zu überschreiten, beschränke ich 
mich auf das stichwortartige Skizzieren einiger Merkmale (Schleuning, Heis-
ter, Geck, Kaden u. a.). Die Reihenfolge verstehe ich dabei nicht hierar-
chisch, und ich behaupte auch nicht, dass alle Merkmale erst mit dieser Kul-
tur in die Welt gekommen wären. 
Die historische Klassik-Romantik findet ungefähr von 1770 bis zum spä-
ten 19. Jahrhundert statt. Sie entsteht zeitgleich mit der Industrialisierung in 
Deutschland und dem damit verbundenen Aufstieg des Bürgertums. (Leip-
zig zählte noch 1830 30.000 Einwohner, um 1900 dann schon über 300.000, 
1933 700.000.) Zugleich erblüht das öffentliche Konzertwesen, das prinzipi-
ell jedem (Zahlungswilligen) zugänglich ist, gleichgültig ob adelig oder nicht. 
Die Menschen kleiden sich zu diesem Anlass festlich, setzen sich in Stuhl-
reihen, schwatzen nicht und lauschen. Sie vollziehen die Instrumentalmusik 
ähnlich wie eine Pantomime als gestischen Gefühlsausdruck (Schleuning), 
nur dass die musikalischen Bewegungen in ihrem gleichzeitigen Mit- und 
Gegeneinander vielschichtiger sein können. Am Ende eines Stücks geben 
die Zuhörer mehr oder weniger Applaus, in seltenen Fällen rufen sie Buh 
oder pfeifen.  
Was macht die besondere Qualität klassisch-romantischer Musikpraxis 
und -erfahrung aus? Zunächst ganz diesseitig: Der Klang eines Symphonie-
orchesters war vor der Klangkulisse der Alltagswelt eine klangsinnlich ein-
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zigartige Attraktion. In ihrer Differenz zur Alltagswelt dürfte sie selbst die 
heutige Differenz von elektronisch verstärkt an die Schmerzgrenze gehen-
den Apparaten und Inszenierungen übertroffen haben. Für die Atmosphäre 
und auch die Konzertpraxis ist die Trennung von Komponist, Interpret 
nicht unwichtig. Denn so wird es möglich, von beidem nur die Besten zu 
nehmen. Schon das handwerkliche Niveau ist für beide so hoch, dass nur 
noch Spezialisten dafür in Frage kommen, die jahrelang dafür trainiert ha-
ben. Und das kostet! Aber man leistet es sich. Durch den prinzipiell stan-
desunabhängigen Zugang herrscht eine Atmosphäre von Humanität, Libera-
lität und reflektierten Menschenrechten. Man bringt gern seine Zugehörig-
keit zu den Liebhabern und hausmusikalisch gebildeten Kennern dieser au-
ßerordentlichen Musik zum Ausdruck. Doch dieser atmosphärische, auch 
ethische Werte einschließende Rahmen ist nicht alles. In der Instrumental-
musik, die sich im Lauf der Geschichte von ihren alltäglichen Funktionen  
und auch jeglichem Text gelöst hat – die „autonom“ geworden ist –  drückt 
sich etwas Großes, Unsagbares, etwas Absolutes aus. Darin wird etwas Hö-
heres erfahrbar, etwas Zeitloses, das ein genialer Komponist hineingelegt zu 
haben scheint.  
Schopenhauer nennt die Musik eine „unmittelbare Objektivation“ des 
Willens (Schopenhauer 1986, S.359). Welt ist denkbar als Emanation des 
Musikalischen: man dürfte sie, die Welt, „ebensowohl verkörperte Musik als 
verkörperten Willen nennen“ (ebd. S.366). „Selbstbezüglicher“ – schreibt 
Kaden – „selbstherrlicher zu werden vermag Musik nie und nimmer.“ (Ka-
den 2004, S. 261)  
„Der antike Prometheus ist an seiner vergeblichen Erlösungstat verzwei-
felt, der musikschaffende Künstlergott bildet als Synthese und Überhö-
hung von Antike und Christentum die neue Hoffnung der Menschheit.“ 
(Loos 1996, S.182f. über den “Beethoven-Thron” von Max Klinger) 
 
3. Die (außeraustralische) Klassik-Romantik  
als ästhetische Praxis in der Schule –  
Differenzierung der musikdidaktischen Problemstellung 
 
Bis hierher bin ich der Perspektive der Interkulturellen Musikpädagogik ge-
folgt. Es wurde deutlich, dass weniger Werke als vielmehr Musikkulturen 
Gegenstand musikdidaktischer Analysen bei der Vorbereitung unterrichtli-
cher Inszenierungen sein sollten. Bei einer ersten Untersuchung im vorange-
gangenen Abschnitt erwies sich die klassisch-romantische als eine abgrenz-
bare und für die kulturspezifische Qualität einer „deutsch-abendländischen 
Musik“ möglicherweise exemplarische Musikkultur. Einige Merkmale habe 
ich benannt. Aber wie ist bei der Gestaltung von Musikunterricht weiter zu 
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verfahren und welche Rolle kann Schumann als Person oder seine Kompo-
sitionen dabei spielen? 
Meine hier vorgestellten Überlegungen stellen einen Versuch dar, die 
Vorteile einer primär an erfüllten ästhetischen Praxen orientierten Musikdi-
daktik (siehe oben 1.d), die keinerlei materiale Vorgaben macht, mit dem 
Aspekt der kulturellen Orientierungskompetenz (1.c in Abwandlung von 
1.a) zu verknüpfen. Darüber soll aber nicht die Situations- und Schülerorien-
tierung (1.d in Abwandlung von 1.b) zugunsten einer dominierenden Orientie-
rung an den Kultur-Regeln aufgegeben werden.11 Die Quadratur des Krei-
ses? Jain. Dass aus jeder musikkulturellen Praxis in der Schule etwas anderes 
– SchulMusik – werden muss, bleibt unbestritten – sofern Musik in der 
Schule überhaupt als ästhetische Praxis erfahrbar werden soll und nicht le-
diglich als historische, soziologische oder psychologische Wissenschaftspra-
xis. Es geht nicht um ein Entweder-Oder, sondern um ein Mehr-oder-
Weniger.  
Ich skizziere ein pointierendes Beispiel, wie es in der Schule stattfinden 
könnte: Nachdem eine Klasse zusammen mit ihrer Lehrkraft ein Musical 
über die Entstehung der Musik komponiert und aufgeführt und die Entste-
hungsmythen verschiedener Kulturen reflektiert hat, einen Klassensong 
komponiert, einstudiert und aufgenommen hat, nachdem diverse Songs, 
Lieder und Hymnen mit ähnlicher Funktion mitgebracht und hinsichtlich 
ihrer Attraktivität in jeder Hinsicht verglichen wurden, nachdem verschiede-
ne Experimente mit Trance-erzeugenden Wiederholungstechniken – selbst 
gespielt und von CD – interpretiert und mit verschiedenen Musikkulturen 
(Techno, Afrika, Türkei u.a.) verglichen wurden und schließlich eine Stunde 
lang jeder machen durfte bzw. musste, was er wollte (im Rahmen der 
Grundrechte), fragen die Schüler die Lehrkraft, ob sie noch andere musikali-
sche Qualitäten kennt. Möglicher Vorschlag: Absolute Musik. (Ich kürze die 
Fiktion ab:) Reaktion der Schüler: Was heißt absolut: Absolut tierisch, abso-
lut hart, absoluter Wahnsinn? Dürfen wir ein Beispiel hören? Die Lehrkraft 
sagt: Ich kann ein Stück mitbringen, aber wenn man nicht weiß, wie man das 
Stück hören muss, dann hört man das Absolute gar nicht. Schüler: Wir kön-
nen es ja erstmal so versuchen.  
So etwa könnte eine längere Phase – je nach Altersstufe bis zu einem 
halben Jahr – beginnen. Lehrer und Schüler begeben sich auf den Weg (die 
Jagd?) nach der Qualität klassisch-romantischer – umgangssprachlich „klas-
sischer“ – Musikerfahrung. Es geht darum, eine musikalische Attraktion in 
Aussicht zu stellen, die es dann – vielleicht in mehreren Anläufen – in Er-
                                                        
11 Denn sobald in der Schulpraxis das Befolgen einer Regel statt des ästhetischen Urteilens 




fahrung zu bringen gilt. Hilfreich kann dafür das Bereitstellen diverser Mate-
rialien sein – Klangbeispiele, Beschreibungen von Wahrnehmungsweisen (z. 
B. Besseler), Kritiken (E. T. A. Hoffmann, Wackenroder etc.), 
Komponistengeschichten etc. – anhand deren Schüler in Gruppen Inszenie-
rungen für die ganze Klasse erarbeiten. Wichtig sind zwischendurch immer 
wieder Verständigungen untereinander, auch im Plenum: Was habe ich, was 
hast du in dieser Inszenierung wahrgenommen, was war gut, was sollte ge-
ändert werden, was fehlt vielleicht noch? War das schon das Absolute? Du 
hast es gehört? Wo denn, wie denn, da, wo sich die Bratschenmelodie aus 
dem ursuppigen Summen erhebt wie – ein Vogel im Aufwind? Arbeitsgrup-
pen können sich aus verschiedenen Stücken ein ihrer Meinung nach beson-
ders viel versprechendes Stück auswählen oder alle zu demselben Stück eine 
Darbietungsform erfinden, die die ihrer Meinung nach besonders attraktive 
Facette des Stücks hervorhebt. Im fortgeschrittenen Stadium der Experi-
mente können sich Fragen an die Lehrkraft ergeben: Was gefällt Ihnen da 
und da? Sollte man beim Hören in bestimmter Weise mitatmen? Machen Sie 
beim Mitvollziehen eines Liedes innerlich genau so ein Gesicht wie die Sän-
gerin? Die Antwort kann auch zu einem analytischen Vortrag führen. Am 
Schluss mündet vielleicht alles in einen Elternabend mit „Klassik“-Karaoke, 
in eine digitale Collage aus gesummten Eltern-Interviews zu guten „Klassik-
(Schumann?-)Stellen oder auch in einen echten Konzertbesuch. 
 
Ausblick – Schumann exemplarisch für die Klassik-Romantik? 
 
Jetzt erst lande ich bei Schumann. Beethoven ist sicherlich die Nr.1 unter 
den Komponisten-Helden. In zahllosen Darstellungen überhöht und ver-
klärt zu einer Größe, wie sie dem großen, pathetischen Absoluten ent-
spricht. (Wallbaum 2008) Wie exemplarisch ist Schumann für die Erfahrung 
klassisch-romantischer Qualität? Ist er möglicherweise die ideale Verkörpe-
rung der Kehrseite der Medaille mit seiner Finger-Bodybuilding-Maschine, 
der Geistes- oder Gemütskrankheit und den Charakterstücken, im kleinen 
Kreis oder ganz allein am Klavier zu spielen, wo wir dem Absoluten in der 
Innerlichkeit begegnen, fern der Zukunftseuphorie der großen Welt, dem 
Sinnieren und Sich-Verlieren, dem Verstummen näher als der großen Tat?12 
In elf untersuchten Schulbüchern finden wir ihn als Liebhaber bzw. 
Ehemann von Clara13, mit Äußerungen über Mendelssohn und Brahms 
bzw. das Romantische14, als Komponisten des Klavierlieds Mondnacht15, der 
                                                        
12 Vgl. Härtling 2006. 
13  „Spielpläne 5/6“, „Soundcheck 2“, „Musik um uns 1“  
14  „Musik im Leben 2“, „Dreiklang 9/10“ 
15  „Musik ums uns 2“ 
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Charakterstücke Der Dichter spricht16, Wilder Reiter17 und Träumerei18 sowie 
einem Hör-Ausschnitt aus dem Klavierkonzert a-Moll op. 54 zum Thema vir-
tuose Klaviertechnik und Ausdruckswechsel19. Jede dieser Thematisierungen 
kann als eine „Schnittstelle“ im Sinne der interkulturellen Musikpädagogik 
(siehe oben 1.c) zwischen dem Erfahrungshintergrund der Schüler und klas-
sisch-romantischer Musikkultur verstanden werden, die einen einzelnen As-
pekt erhellen kann. Kein Schüler wird in den Genuss all dieser Thematisie-
rungen kommen; aber fassen wir dennoch einmal alle hier versammelten 
Facetten zusammen: Welches Bild entsteht? Vielleicht das Bild einer bürger-
lichen Kleinfamilie, beide Eltern berufstätig, die Eltern bestehen mit dem 
Klavierkonzert in der Welt draußen, im Vordergrund aber stehen die milden 
Momente familiärer Besinnlichkeit, in denen mit Hingabe den kunstvollen 
Miniaturen gelauscht wird? Sollte so das Bild aussehen, das Musikunterricht 
von klassisch-romantischer Musikkultur malt? Wenn überhaupt, dann sollte 
das  sicher nur eine Facette sein.  
In ihren Reflexionen über „Klassik“ und Musikgeschichte im Unterricht 
kommt Frauke Hess zu dem Schluss, dass es in einem Unterricht, dem es 
um die Inszenierung ästhetischer Erfahrungen geht (siehe oben 1.d), „wenig 
Sinn“ machen würde, „speziell über „Klassik“ nachzudenken“, weil ästheti-
sche Praxis im Klassenraum prinzipiell mit jeder Musik, auch mit Alltags-
klängen zu erreichen sei (2005, S.207). Hier scheint mir das Kind mit dem 
Bade ausgeschüttet zu werden. Im Gegenteil erscheint es schwieriger, über 
Jahre denselben Schülern immer wieder erfüllte Erfahrungen mit Alltags-
klängen zu ermöglichen20, als dann auch nach Techniken, „Spielregeln“ und 
Materialien (einschließlich Kompositionen) z. B. der Klassik-Romantik zu 
greifen. Im vorliegenden Text habe ich versucht, eine didaktische Perspekti-
ve anzudeuten, aus der die Absicht, ästhetische Erfahrungen anzuregen, mit 
der Absicht, in die klassisch-romantische Musikkultur einzuführen, kombi-
nierbar wäre. Allerdings verstehe ich diesen Beitrag erst als eine vorbereiten-
de Überlegung, der auf der einen, ethnologischen Seite wesentlich detaillier-
tere Untersuchungen und Zusammenstellungen von musikalischen Kultur-
techniken, Kombinationsregeln, Sinnzuschreibungsmustern und 
Phänomenbeschreibungen und auf der anderen, musikdidaktischen Seite 
kreative und schulpraktikable Inszenierungskonzepte folgen müssen. Erst 
im Kontext solch mehr als nur in Einzelheiten kulturbezogener Konzepte 
                                                        
16  „Spielpläne 5/6“, „Musik um uns 2“ 
17  „Soundcheck 2“, „Spielpläne 5/6“ 
18  „Die Musikstunde 9/10“ 
19  „Spielpläne 5/6“, „Dreiklang 9/10“ 
20 Vgl. zum Beispiel Wallbaum 2001. 
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lässt sich klar sagen, ob und wie Robert Schumanns Kompositionen oder 
Biographie vielversprechend erscheinen, um einer Gruppe „australischer“ 
Schüler erfüllte musikalisch-ästhetische Praxis nach Art der Klassik-Romantik 
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